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ビスマルク期における教授理論の一考察
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はじめに
　梅根悟氏は労作教育に関する古典的著作ともいうべ
き『労作教育新論』の中で，「19世紀末葉から20世紀に
　　　ほ　ホい　　　　　　たいかけて彫癬として拾頭してきた教育教授改革の諸運動
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　しは，ほとんどすべて反ヘルバルト主義の旗幟を押し立
てなもの」であり，「主知主義的で，機械的で，生徒を
全く静的な容器のように考え，、児童の内面的自発性を
殆んど否定し去った」ヘルバルト主義教授理論に対す
る，ルソーにはじまり，ベスタロbチー7フレーベル，
フィヒテ等によって主張され発展された「主意主義的
であり，徹底的に児童の内面的自発性を信じ，この内
なる泉よりわきいでる児童の自発的活動を教育活動の
枢軸にしょうとする教育思想の流れ」の復興運動であ
るとしている。そして，「労作学校運動もまた，この反
ヘルバルト主義運動の一角を占めるもの」であると述
ぺているCl｝。
　ドイツにおいて展開されたこの「教育教授改革の諸
運動」，すなわち，改革教育学運動やこれに含まれると
される労作学校運動が，とにかく現象面的にはヘルバ
ルト主義教授理論に対するものであったことは疑いの
ないところであろう。
　本稿では，労作学校論成立の背景を探る基礎研究と
してドイツ第二帝政期における教授理論，とりわけ，
ビスマルク期におけるヘルノミルト主義教授理論を当時
の歴史的状況や教育政策との関連で検討することを目
的とする。
1　ヘルバルトの教授理論
　今日の段階において梅根氏のいうヘルパルト主義教
授理論を問題とする楊合，ヘルパルトの理論とヘルバ
ルト派の理論とをまず峻別することが必要である。
　ヘルパルト（J．F．　HeTbar亡，1776－1841）の教育理論
が梅根氏のいうように「近世教育思想史の本流たるル
’ソー，ペスタロッチの流れに一時ざん入した異物」で
あり，「18世紀の遣物」としてその流れを中断させたも
のでないことは，ヘルバルトの教育に関する最初の論
文が「ペスタPヅチーの最新の著作，ゲルトルートは
如何にしてその子を教えたか」C2，であり，彼がその後
「ペスタPッチーの教授方法を判断する立場につい
て」C3）tsどのベスタロッチーの教育理論に閥する研究
論文によって自らの教授理論を発展させていったこと
からも容易に知り得るところであるe
　また，ヘルバルトの「美的判断」が，「べXタロッチー
が直観教授思想にこめた人間主体の緬値づけを基礎と
し，シラーの『美的教育に関する考察』の影響を受け
て構成された理論」であり，人間の主体性や価値につ
いての根源的な把握であること，ヘルバルトのいま一
つの中心概念である「表象力学」がベスタロッチーの
「教授の心理学」の発展として「直観から概念」への
ブPセスを朗象的論理的に把握するものであること，
さらに，ヘルバルトが「興味」の概念を構築すること
によって，主体の認識活動と認識対象との統一的把握
に着目し，主体と客体との統合をはかったこと，など
はすでに指摘されているところであるC4）。つまり，ヘル
バルトはペスタロッチーの直観の原理を「美的判断」
と「表象」へと二元化して発展させ，「興味」概念を構
築することによって子どもと文化遣産との，形式陶冶
と実質陶冶との統合をめざしたのである。
　さらに，ヘルバルトは『学としての心理学』の中で
次のように述べているC5），「印象づけられるPt　7tの事物
を手を以て確かめてみるところの行動は，講物の名称
と可能性とを吾々に熟知せしめるという点ですこぶる
重要である」「一つの木片と他の木片とで，打ったり押
したり磨いたりして，やがて一一・一一定の目的に適する道具
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を作り出すものも手であるe道具が一つできると，そ
れはまた他の・一層精巧な逝具となる。道具と道具とが
結びつくと，器械となる。無数の観察と経験とは，か
くの如き道程を経て次第に磨き上げられt思想圏はま
すます豊富になってゆく。ほとんどあらゆる要求には，
それに対するある手段の表象が結びつくものである
が，前者は後者によってはじめて完成されるものであ
る」幽と。彼はまたr教育学諮義』の中でも，’「各人は手
の使い方を学ばなければならぬ。手は人問を動物以上
に高める点に於いて，言語と相並んで貴重な役目を架
たすものである。手工学校は実業学校たるべきもので
はなく，市民学校に属すぺきものである」と論じてい
る（fi）。これらは，ヘルパルトが労働と学習の結合，手と
顕，肉体と精神とを一体的に教育して，人間性の全面
的発展を企てたといわれているペスタPtッチーの労作
激育思想に学び，手の活動の入間陶冶に果たす役割を
認識していたことを明らかに示しているといえるであ
ろう。
　このようにベスタロ：yチーの教育理論と連続し，そ
の発展として形成されたヘルバルトの教授理論は，実
際的には普及されず，それ自体としては公教育と結び
つくことなく，公教育の教授理論とはならなかoた。
そもそも公教育の教授方法となり教授理論となること
は．，ヘルバルトの望むところではなかったのである。
彼は全国一律的な教授方法を否定して次のように述べ
ている、’@　　　　　　　　　　　　　　　　　　」
　「あらゆる教育のうちでもっとも内容のないからっ
　ぽのものは，おそらく全国用，全地域用として傘画
　された〈一定の学校ブラソ〉だろう……異なった地
　域でそれを爽施する個ltの教師たちのことを考えに
　入れないで企画された，このような一律的な全国用
　教桀は，それが学習の進行や『住民の現在の文化的
　知的精神」に著しく惇らないなら可能であることを
　もちろんなし得るだろう。だから，当然このような
　教案によっては決して多くのことを遂行することは
　できない。もし諸国家が，教育問題をそのような仕
　方で取り上げようとするなら，私は，純粋な喜びを
　感じることはできない，と告白するC7，」
このようにヘルバルトの思想は本来公教育の論理とは
相入れtいのである。そして，こうしたヘルバルトの
考えに反して彼の理論が公教育の教授方法として再構
成され，学校教育に導入されるようになるのは，ツィ
ラー（T．　Ziller，1817－一一1882），ライソ（W．　Rein，1847
－－P927）等いわゆるヘルバルト派の人々にょってであ
る。
II　ビスマルク期の歴史的状況と教育政策
　ヘルパルトの教授理論が一般の関心を惹くようにな
るのは，1865年のツィラー一一の『教育的教授学の基礎』
によってである。ツィラーはまた，1868年に『科学的
教育学協会」（Verein　fttr　wissenschaftlichen　Pada・
gogik）を設立しーて「科学的教育学年報」（Jahrbuch　f廿r
wissenschaftlichen　P亘dagogik）を発刊し，ヘルバル
ト主義の普及をはかる。これによってヘルバルト主義
は急速に全国に知られるようになっていった。さらに，
1874年イエナ大学に教育学ゼミナールと実験学校とが
設けられ，ヘルバルト主鶉の理論・実践が展開されて
一般の高い関心をよび，それはラインの小学校8学年
にわたって具体化された教科課程を通して発展されて
いった．1うして，ツaラー，ライソ等を介してヘル
バルトの教授思想は全国に普及してゆき，学校教育に
大きな影響力をもつに至るのである。
　稲垣忠彦氏は，ヘルバルト教授理論の変容が，その
学校教育への導入にともなう変化だけでなく，当時の
学校教育及びそれを規定する政治的，社会的条件のも
とでの変化でもあったと指摘している（S）。そこで以下，
ヘルバルト教授理論の変容をもたらしたと思われるこ
の時期の歴史的状況と教育政策の基調を考えてゆぎた
い。
　ッィラ」，ライソ等により、ヘルパルト派教揖理論が
全国的に普及していぐのは，ビスマルク体制下のドイ
ツ第二帝国においてである。　　　　　　　1
　1871年に誕生したこのドイツ第二帝国は，一般に
「1815年の連邦規約と1848年のフラソクフルト憲法の
結合の試み」であるところの奇妙な連合体であったと
いわれている（9）。それは，三月革命（1848）を経験した
ドイツ・ブルジョアジーが，1850年以降の急激な産業
革命の進行のもとで自由主義を放棄してプロイセソ・
ユソカーと結ぶことによって資本主義的生産の自由な
発達を妨げている最大の栓桔を除去する道を選んだた
めである。そこで成立した統一国家では，帝国議会は
男子普通選挙に基づいで構成されていたが，「第五の
車」（Das　fUnfte　Rad一無用の長物）と呼ばれていたこ
とから端的に知り得るように皇帝によvて任命される
帝国宰相及びその下僚としての大臣は議会に何ら貴任
を負うものでない，いわゆる「似而非立憲主義」（Sche・
inkanstitutionalismus）が採用された。しかも，皇帝
　（プロイセソ王），宰相（プロイセソ首相を兼ねる），
連邦参議院（プロイセソ代表が指導権を握る）の如く，
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プロィセソ主滋によるレジームが確立し，プロイセ
ソ・ユソカ；は軍隊の上級将校及び政府の高級官職を
ほとんど独占し，帝国の行政権力は完全に彼らに掌握
されたのである。さらに，ブルジョァジーは反プロイ
セソ的小邦分立主義をおそれ，自らの経済的利益が保
証される限りζの現象を容認したのである。
　そして，初代宰糟ビスマルクに課せられた任務は，
プロイセソ・ユソカーとドイツ・ブルジョアジーとの
この奇妙な連合体を世界一流の帝国にすることであっ
た。ビスマルクは，プロイセン・一ユソカーの党である
「保守党」を基盤とし，大ブルジョア’t一の党である
「国民自由党」の支持をとりつけ，多数派工作によっ
てこの任務を遂行していく。
　まず彼は，1871年一全ドイツ貨幣の統一・金本位制
の確立，73年一郵便制度・銀行制度の統一一，75年一帝
国銀行の設立というように国内市場の統一をはかり，
「上から」の強力な資本主義育成政策を行なっていく。
このビスVルクの政策は，普仏戦争の勝利によるフラ
γスからの鉄・石炭の豊かな産地であるアルザス，ロ
レーヌの獲得ならびに50億フラ．ソに及ぶ賠償金の流入
とあいまって，．ドイッの工業に未曽有の発展をもたら
すのである。
　また，ビスマルクは，プPtイセγ主導によるレジー
ムの確立及び＝ソカ「と大ブルジョアジーの支配とに
反対する勢力，すなわち，西南ドイッ諸邦の反プロイ
セン的プチ・ブルジョア中間階級及び大ドイッ主義に
よって抑圧されてきたアルザス・ロレーヌやポーラγ
ドなどの少数民族をウルトラモニタニズム（Ultra；
montanism）のもとに糾合した「中央党」にたいして
文化闘争（Kultur－Kampf）を強行する。この文化闘争
は，それまで小邦分立を続けてきたドイツを統一し，
強力な近代国家を形成するために，大ドイッ主義の国
家思想により民族意識をふるいたたせようとしたナ
ショナリズムの強い思想工作的な政策であったとされ
ているが，この政策の一環として生まれたのが1872年
3月の「学校監督法」（Das　schulaufsichtsgesetz）で
ある。
　この法律は，．それまでの教会による学校支配を排除
し，教育に対する国家支配の強化を意図したものであ
る。そしゼこのことが統一を維持し，強力な近代国家
を確立するために不可欠のことであると考えられたの
である。
　こうした背景のもとで同年10fi　15日，いわゆる「一
般的諸規定」（Die　Allgemeine　Bestimmungen　von
1872）が公布された。これは1921年まで半世紀にわたっ
て実質的に民衆学校の教育を規定し，実際の教授方法
に大きな影響を与えることになった。
　この規定の性格として，Lペスタμッチー派教育
学と三条令教育学との妥協の教育学であること，2．
単級学校と多数学校という基準学校の複数制がとられ
ていること，3．中間学校を制度化し整備しようとし
ていること，4．民族主義的，国民国家的な教育が強
調されていること，5、教室の施設設備，教具，表簿
等について詳しい規準を示したこと，などがすでに指
摘されているoe）。
　しかし，E．シユブラソガーがこの規定について「ド
＋イツ民衆教育の350年にわたる発展の成果を反映して
いる」と評している如く，教授方法を実質的に規定す
る教科課程，教育内容について注目すべき’ueをみい
だすことができる。
　第1に，この規定において，「民衆学校の教科は宗教，
　ドイッ語（話し方，読み方，書き方），算術及び幾何，
図画，歴史，地理，自然科，並びに，体操（男子），裁
縫（女子）とする」と規定されたことであるCt2，。それ
までの学校教育を蜆定していた「三条令」（Drei　Regu－
1ativen　vom　1854）の教科課程が，基本的には〈宗教
一道徳〉十〈3Rs一用具教科〉の構成を有していたの
に対し，ここでは，〈宗教一道徳〉，〈3Rs一用具教
科〉，〈内容教科〉，〈技能教科〉からなる教科課程が
規定され，ほぼ今日の教科課程に類する体裁がととの
えられている。ここに，それまでの「教義問答学校」
の教科課程から統一国家を担う国民形成を目的とした
教科課程への展開がはっきりと認められるのである。
特に、実科を中心とした内容教科の新設と時間数にみ
　られる重視は，この規定の顕著な特徴といえる。また，
　この内容教科の重視は，諸科学の発展をベースとし，
「上から」の資本主義育成政策に照合するものととらえ
　ることができよう。そして，このことがヘルバルト派
教授方法導入の前提となるとともに，それをまた少な
からず方向づけることになると考えられる。
　第2の点は，宗教教授にはじまる各教科の内容と方
法に関する指針がかなり詳しく規定され，しかも，そ
　こに国家主義・民族主義が濃厚に認められることであ
　る。例えぽ，読本の内容と方法の指針には次のように
規定されている，「読本は児童に祖国的な，民族的な詩
の主要な作品や国民詩人についての若干の話を教える
ために使われる。読本に選ぶべき文章は民族的特質
　（Volkstttmliche　GeprUge）を表現しており，全体と
　して学校の教育目的を促進するようなものでなければ
　ならない」C13｝と。また，歴史の項では，「歴史において
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祖麟ドイツの古代史及びプラソデソブルグ（旧プロイ
セソ州）の古代史からとった個人の伝説を教えねばな’
らない。文化史的要索は児旅が理解しうるかぎりにお
いて取り上げること」個と親定されている。さらに，唱
歌の項でも，「唱歌教授は聖歌合唱と民族歌謡とを交互
に行なうこと，特に，民族歌瓢は全テキストをでぎる
だけしっかりと教えて，子どもの身についたものにす
べきである」timという規定があり，郷土科
（1－leiniatktEnde）をもって地理教授をはじめる旨も規
定されている。これは，騒家主義・民族密義の立揚か
ら教育内容を規定したものであり，「近代ナショナリズ
ムの教育課程」であるといえよう。
　以上のことから，第1の特質としてあげた教科課程
への内容教科・技能教科の漸入は，結局，新しい帝国
を担っていく臣民としての必要な知識，すなわち，「実
用知」を国家があらかじめ選択し，学校教育を通して
教授することをはかったものであるということができ
る。そして，こうした「実用知」「必要知」はその背景
をなす科学の思想」e＝　一一　Zトと切り離された所与の知
識や概念であることが往々にしてある。ここに，内容
と方法の分離，それによる教授方法そのものの実質的
規定の可能性が生じてくるのである。
IIIヘルバルト派の教授理論
　よく知られているように，ベルバルトは教授過程を
「明瞭」（Klarheit）一「連合」（Assoziation）－r系統」
（System）一「方法」（Methode）という4つの段階に区
分したのであるが，これはペスタロッチーの「直観か
ら概念へ」の過程を論理的に発展させたものである。
ヘルバルトは，｝ ｼ観から得られた知識を如何にして科
学的知識にまで発展させるかというペスタロヅチーの
課題を心理学に基づいて考察した。そして認識過程に
おける2つの作用，すなわち，対象に没入しそのこと
によって他の一切の対象を意識から排除するところの
「専心」（Vertiefung）と，意識の中に存する個々の観
念を結合し統合するところの「致思」（Besinnung）と
いう作用に着目し，さらに，この「専心」とr致患⊥
とは運動的な状態と，ほとんど動かない状態とがある
ことをみいだした。そして，そこから認識過程を，1．
個々の対象を明瞭にとらえるところの「静的専心」
一「朗瞭」，2．ある「専心」から他の「専心jへと移
り，表象を連合するところの「動的専心〕一「連合」，
3．連合された表象相互の関係を考え，系統づけ，個々
の表象を位置づけるところの「静的致思」一「系統］，
4．系統づけられたものを応用するところの「動的致
思」一ギ方法」の4つの段階に分節した。
　そして，ヘルバルトにあっては，この4つの認識の
段階はそのまま教授の一般的段階をも意味した。すな
わち，第1に，個1（の教材を他から区SIJして明瞭に把
握すること。第2に，明瞭に得られた衰象を既に有す
る表象と結びつけて連合すること。笙3に，連合され
た表象間の関係を認識し，個々の表象を系統づけて一
般的概念の発展を図ること。第4に，このようにして
発展された概念を日常生活の実践の中で応用するこ
と。そして，ヘルバルトのこの教授段階は，子どもの
認識活動と「多面的興味」から導き出されたものであっ
た。ここには，すべての教授が子どもの認識過程と多
面的興味に即してなされることにより，思考の発達が
はかられ，子どもの主体的形成がめざされている。つ
まり，ヘルバルトにあっては，子どもの主体的解放と
いう願いが教授過程・教授段階の中にこめられていた
ということができるのである。
　このヘルバルトの教授段階が，ツィラーによって補
足され，「分析」（Analyse）一「総合」（Synthe§e）一「連
合」（Assoziation）一「系統」（System）一「方法」
（Methode）の5段階となり，さらにライソによって，
「予備」（Vorbereitung）一「提示j（Darbietung）一「比
較」（Verknttpfung）一「総括」（Zusamrnenfassung）　・
一「応用］（Anwendung）に変容されたことも周知のと
ころであるe
　そして，ラインの形式的段階説は，難解なヘルバル
トの理論に比ぺて，平易でしかも学校教育にそのまま
適用できるような具体的なものでもあったので，ビス
マルクによって教育の条件整備が進められ，公の教授
法の確立が求められていた当時の状況下，広く普及し
ていったのである。特に，72年規定によって多数学校
が認められ，「学級」概念が成立しつつあった中で，学
級における教授法として，しかも心理学に立脚した教
授法として，実際の教育の規範となり，教授法の進歩
を著しく促進することになった。
　しかし，この教授の「形式的陵階」（formalen　Stufen）
は，教育現場に普及・浸透するにつれて様々な弊害を
生み，新教育運動の，労作学校運動の批判の対象となっ
たのである。その原因をツィラー・ライγの教授理論
にそくしてみてゆきたい。
　ライソにあっては，教授の形式的段階は，「学習過程」
　（Lernprozess）とf方法的単元」（皿ethodischeH　Ein－
heiten）との内的連関のもとに構想されている。ライソ
は，ヘルバルトに学びながら，学習過程を新表象が旧
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表象に同化されて思考圏に入りこむ過程である「統覚
過程」（ApPerzeptions・prozes＄）と抽象による概念形成
の過程である「抽［象．過程」（Abstraktions－prozess）と
の2つの段階にわけ，直観，抽象をその鍵的概念とみ
た。また彼は，学習過程と形式的段階との間に方法的
単元を位置づけた。そして，ラインのこの方法的単元
に関しては，学習＝教授における教材の有機的分節で
あること，「普遍的妥当性をもったもの・概念的なもの」
を含み，教材の教授において生徒に「統覚」「抽象」の
両過程を実現せしめることを要件とするところの教材
の質的吟味，生徒の認識過程との関連性の検討にもと
ついて選ぼれる方法的自覚にたった教材であること，
などが指摘されているea）。つまり，ライソの揚合，形
式的段階は学習過程と方法的単元とを前提として構成
されているのである。そして，方法的単元の教授は，
目的の指示にはじまり，「予備」一「提示」一「比較」一「総
揺」一「応用」という段階をたどる。「予備」は，新教
材（方法的単元）と関連のある既有の表象を整理し，
新教材を習得する準備をさせること。すなわち，新表
象の統覚に必要な旧表象．をまとめることによって薪表
象受容の準備をなすことである。「提示」は，新教材を
教師の説話や教科書によって提示することであり，統
覚過程と方法的単元との内的関連をはかることがめざ
される。「比較」は，提示によって得られた新表象相互
の，あるいは新表i象と旧表象との比較融合をはかるこ
とである。「総括」はt比較をとおして獲得した一般的
概念を個々の具体的事物から分離し，そのうえに位置
づけ，一つの体系・概念として形成することである。
「応用」は，こうして体系化・概念化された知識を生
活における具体的事物・事象に応用することである。
　このようにみてくれば，一この教授段階は，まず第1
に，統覚過程と抽象過程という学習過程を基本とした
概念形成の段階であり，直観から概念へという考えに
基づくものであることが知られるe具体的事物の直観
による把握の過程として「予備i「提示」という統覚過
程が構成され，次に，それらの中から抽象によって一
般的概念を形成する「比較」「総括」という抽象過程が
設けられ，最後に，体系化された知識を実際の生活に
おいて活用する「応用」の段階が考えられている。そ
れ故，この教授段階論が，ペスタロッチー・ヘルバル
トの教授理論に連続するものであることは明ら炉であ
る。そして，これは，具体から抽象に至る帰納法に基
づく教授理論であると捉えることもできる。
　次に，それぞれの段階に適用される教材が方法的単
元として具体的に示されており，形式的段階は方法的
単元を前提とした教授の手続きであることが認められ
るeこの 式的段階の前提として想定された方法的単
元の内容は，ライソにあっては，概念教材であり，教
科としては主として内容教科である。これは，72年規
定の内容教科の導入に照合したものと考えられる。こ
のように彼の段階論は単元論と不可分のものであるた
め，内容と方法との統一一htきわめて重要となるのであ
　るe　　　　　　　　　　　　　、
　　ところで，ツィラー，ライソにあっては，「開化史的
段階説」（Kultur－his亡orische　Stufen）及び「中心統合
法」（1（onzentration）に基づいて内容が選択され編成
『される。従って，形式的段階は開花史的段階説及び中
心統合法を前畏とした教授の手競きであり，この両原
理がツィラーやライソの教授方法を方向づけるといっ
　ても過言ではない。
　　開化史的段階説は，人類の歴史的発展と個人の発達，
人間の系統発生と個体発生との間にある対応闘係に着
　目した教材選択・配列の原理である。ツィラーによれ
　ば，「個々の民族ならびに全人類の全文化発展は生徒の
　個人的発達とその主要な時代において完全に一致す
　る」のであるeそこで生徒に，彼らの固有な発達に対
　応した未開から文明への人類の発展のプロセスを辿ら
　せることによって，彼らの興味や関心を喚起し，断片
　的でない体系的な知識を得させることがこの理論の骨
　子である。この理論は，ホーマーの詩を「人類の理想
　的な幼年期の古典的叙述」とみたヘルパルトの考えに
　よったものであるとされているqs，。そこで，ここでは，
　歴史観が決定的に重要となるeなぜなら，それによっ
　て内容の選択・配列がなされるからである。彼らの歴
　史観，歴史構成論は如何なるものであろうか。
　　是常正美玩は，ヘルバルトにおいては「歴史的事実
　を一貫せる論理で解釈し尽くそうとするような論理主
　義的・形式主義的硬化の斥けられていること言うをま
　たないが，しかし生徒の視界を歴史的現実に釘づけて
　しまうような現実追随的立場も，また歴史を道徳の実
　現過程とみるような道徳的硬化もない」のに対し，ヘ
　ルバルト派においては「生徒の個性的な文化創造の意
　味は十分浮き彫りにされてない」ことを指摘してい
　る｛；9｝。また，稲垣忠彦氏は，ラインの開化史的段階説
　にみられる立場が「ドイツ史における自由主義的・革
　命的発展を，非ドイツ的なもの，ドイツのf国民精神』
　に背くものとして排除し，ドイツ帝国の形成を軸とし
　て構成される歴史記述の立場である」ことを明らかに
　し，「プロイセソ的『民族共同体』（Volkstum）が，ラ
　イソ｝こおける教材選択の原理」であるとしている｛2°）。
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　いま，これらの研究成果によるならぽ，ヘルバルト．
がホーマーの詩に基づき人間の系統発生と個体発生と
のアナロジーから導き出した考』えは，ツィラーやライ
ソにおいて国家コ三義・民族主嚢を価値基準とする歴史
意識に基づいた民衆学校の教材選択原理に変容され，
全国の学校の教育現場に一一律に適用されうる方法とし
て確立された，と捉えることができる。そこで，ここ
にはヘルパルトにみられる「生徒の個性的な文化創造」
の意識をみいだすことができtsいばかりでなく，さら
に，形式段階においてきわめて重要な内容と方法の統
一一ﾉついても問題が酢まれていると指i摘することがで
きょう。何となれば，ヘルバルトの理論の背景をなす
のは近代科学の発展であり，彼が想定した知識概念は
近代科学が築きあげたものなのである。
　さらに，ヘルバルト派のいま一つの内容編成の理論
である中心統合法をみてみよう，これは，ある教材，
ある教科を中心としてすぺての教育内容をそれに闘連
させるという教科・教材の統合の原理である。この原
理も主体の認識の形式をはかるために多面的な興味に
教育的価値をみいだし，しかも「人間においてすべて
の興味は一つの意識に帰属しなければならない」c21〕と
したヘルバルトによるものである。そして，統合の中
心となる教科・教材がッィラーにあっては宗教的道徳
的情操教材であり，ライソにあっては帝国臣民として
の情操を陶冶する教材，すなわち，ビスマルク体制に
至る帝国の歴史であったこともすでに明らかである。
つまり，「主体の認識の形成」「主体の意識の統一」を
めざして構想されたヘルパルトのこの考えも，宗教や
歴史教材をカリキュラムの中勒にすえ，その周辺に各
教科・教材を配列するという国家目的を突現するため
の教育内容編成論に多分に置換される可能性を有して
いるのであるo
結 び
　ビスマルクの主導のもとで「上から」学校教育の整
d）tfi・確立がすすめられていた時期に，「国家の公認的教
授理論・方法」’として広く普及し，現場教師を風靡し
たヘルバルト派の形式的段階は，確かにペスタロヅ
チーの「直観から概念へ」の過程を発展させたヘルバ
ルトの理論を実践に応用できるようにした教授方法で
あった。それ敏，それは「認識過程」一’「学習過程」に
おける直観，抽象を鍵的概念とし，概念教材である「方
法的単元」を内容として帯成されており，それ自体と
しては内容と方法との統一がめざされていた。
　しかし，ヘルバルト派にあっては，この形式的段階
の前提となる内容は，開化史的段階説及び中心統合法
にようて選択・決定されるものであった。しかも，そ
の内容編成の理論は，国家主義・民族主義を価値基準
として教材を選択する原理，帝国臣民としての憐操教
材を中軸にして他の教科・教材をそれに関連づけて配
列するという原理におちいる可能性を多分にもつもの
であった。
　そこで，72年規定により教育内容が細分にわたって
規定され，国家目的を実現するための教材がもとめら
れると，彼らの方法自体も影響を受けることになる。
なぜなら，1ヘルバルトが対象とした内容は，科学の発
展の中で築きあげられたものであったが，72年規定の
それは，「科学の論理や科学のエートxと切り離された
臣民としての「実用知」「必要知」なのである。そこで，
このような所与の知識や概念が前提とされることに
よって内容と方法の分離がもたらされ，方法自体も変
容するという問題が生じるのである。’
　実際，ヘルバルト派の形式的段階説は，「国家の公認
的教授理論・方法」として普及・浸透していく過程で，
認識の段階から所与の内容の伝達の手続きへと転化さ
れ，そこにこめられていた主体の解放という理念は欠
落し，「国家主義的教育政策を推進する武器」として利
用され，歪曲されるに至った。そのため，この形式的
段階説は，所与の内容を注入的に教授するための単な
る機械的段階となり，授業の形式化r画一化を生み出
し，形骸化していったのである。
　「あらゆる教育のうちでもっとも内容のないからっ
ぼなものは，おそらく全国用，全地域用として企画さ
れた〈一定の学校ブラソ〉」であると主張したヘルバ
ルトの意図に反して，彼の理論は変容・歪曲され，公
教育の論理にそって一人歩きしたのである。そして，
このように画一化され形式化した教授方法を厳しぐ批
判して新しい時代の理論として登場してきたのが改革
教育学であり，労作学校運動であった。
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